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Die Forderung nach professionellen Handlungskompetenzen frühpädagogischer 
Fachkräfte rückt mehr und mehr in den Mittelpunkt der Qualitätsdebatte in 
Kindertageseinrichtungen. In dem Fachtext wird der Frage nachgegangen, wel-
che Anforderungen an die Fachkräfte in der täglichen Arbeit mit den Kindern 
gestellt werden und welche Kompetenzen Fachkräfte erwerben müssen, um 
 diesen Anforderungen gerecht zu werden.
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1. Einleitung

Die Aufgaben von Kindertageseinrichtungen haben sich in den letzten Jahren 
von Betreuungs- und Erziehungsfunktionen deutlich in Richtung Bildungsauf-
trag verschoben. Damit einhergehend verändern sich auch die Anforderungen 
an die Fachkräfte, insbesondere in Bezug auf die Gestaltung der Interaktionen 
mit den Kindern. Im Kontext der Diskussion um gute Qualität in Kindertages-
einrichtungen sehen sich die Fachkräfte einer Vielzahl an Anforderungen ausge-
setzt, die sie in ihrer Arbeit professionell erfüllen sollen, um den Kindern mög-
lichst optimale Entwicklungs- und Lerngelegenheiten zu bieten und so das 
Bildungspotenzial der Kindertageseinrichtung auszuschöpfen.

Der Fachtext beschäftigt sich mit der Frage, welche Anforderungen in der Arbeit 
mit Kindern an die frühpädagogischen Fachkräfte heute gestellt werden und 
welche Kompetenzen diese in der Aus- und Weiterbildung sowie durch die Refle-
xion der eigenen Praxis erwerben müssen, um den Anforderungen gerecht zu 
werden, im Alltag professionell zu handeln und damit zu einer Verbesserung der 
Kita-Qualität beitragen zu können.

2. Handlungsanforderungen in der Arbeit  
mit den Kindern

2.1 Diskussion um Kita-Qualität

In den letzten Jahren hat die frühkindliche (institutionelle) Bildung zunehmend 
an Bedeutung gewonnen und zu weitreichenden Diskussionen in Gesellschaft, 
Politik und Wissenschaft geführt. 

Wissenschaftliche Studien zeigen, dass die deutschen Kindertageseinrichtungen 
im internationalen Vergleich unbefriedigend abschneiden und eher im mittleren 
Qualitätsbereich anzusiedeln sind, wobei insbesondere auf eine unzureichende 
Unterstützung kindlicher Bildungs- und Lernprozesse durch die frühpädagogi-
schen Fachkräfte hingewiesen wird (OECD, 2000, 18ff, 2006, 170ff; von Suchodo-
letz et al., 2014, 513ff; Wildgruber et al., 2014, 188ff). 

Aufgrund der Tatsache, dass eine hohe Einrichtungsqualität positive Zusam-
menhänge zur kindlichen kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung auf-
weist, die sich bis ins Schulalter nachweisen lassen, gilt die Verbesserung der Ki-
ta-Qualität als wichtiges Mittel zur Steigerung der Bildungschancen von (jungen) 
Kindern (Burger, 2010, 140ff; Anders, 2013, 245ff). Dies ist auch vor dem Hinter-

Qualitätsmängel in 
deutschen Kitas

Verbesserung der  
Qualität als Ziel
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grund gesellschaftlicher Entwicklungen wie des sinkenden Eintrittsalters in die 
Kita sowie der steigenden Inanspruchnahme von Ganztagesbetreuung zu be-
trachten. Zudem wird diskutiert, ob eine hohe Kita-Qualität kompensatorisch zu 
einer wenig anregungsreichen familialen Bildungsumwelt (z.B. durch psychoso-
ziale, sozioökonomische oder soziokulturelle Risiken) wirken kann, was zu einer 
Erhöhung der Chancengerechtigkeit in der frühen Kindheit beitragen würde 
(z.B. NICHD, 2002, 200ff; Ahnert, 2007a, 60f).

Die Qualität vorschulischer Einrichtungen wird anhand von unterschiedlichen 
Indikatoren bestimmt (Tietze & Viernickel, 2007, 27ff; Kuger & Kluczniok, 2008, 
160ff), wobei insbesondere die Interaktionsqualität zwischen Fachkräften und 
Kindern als ein wichtiger Einflussfaktor auf die kindliche Entwicklung gilt 
(Mashburn & Pianta, 2010, 243ff; Hamre et al., 2013, 462ff). Hierbei erweist sich 
die Professionalität des pädagogischen Handelns der PädagogIinnen als zentral 
(z.B. Sylva et al., 2004, 15ff, b, 154ff; Anders, 2013, 253ff; Fröhlich-Gildhoff et al., 
2011, 8ff, 2014b, 5ff). 

2.2 Fachkraft-Kind-Interaktionen

Durch die Einführung der Bildungs- bzw. Orientierungspläne für den Elemen-
tarbereich in den einzelnen Bundesländern wird der gesetzliche Bildungsauftrag 
frühkindlicher Institutionen konkretisiert und die Anforderungen, die die Fach-
kräfte in den täglichen Interaktionen mit den Kindern innerhalb der Trias „Bil-
dung, Betreuung und Erziehung“ bewältigen müssen, teilweise neu definiert (z.B. 
Niedersächsisches Kultusministerium, 2005, 8ff; vgl. ebenso Bildungs-/Orientie-
rungspläne der anderen Bundesländer). Die konkreten Handlungserwartungen 
an die Fachkräfte sind nicht nur in den Bildungs- und Orientierungsplänen, son-
dern auch in diversen Anforderungskatalogen mit Checklisten oder Merkposten 
für die pädagogische Arbeit aufgelistet (Betz, 2013, 260), wobei die Kataloge ent-
weder die pädagogische Arbeit mit den Kindern als Gesamtes in den Blick neh-
men (z.B. DJI, 2011; 78ff, Fröhlich-Gildhoff et al., 2014b, 227ff) oder aus einer 
bestimmten Perspektive heraus spezifische Anforderungen bzw. Herausforde-
rungen definieren (z.B. Umgang mit kultureller Vielfalt und inklusive Pädago-
gik; z.B. Albers & Lichtblau, 2014)

Grundsätzlich lässt sich jedoch feststellen, dass sich pädagogische Interaktionssi-
tuationen zumeist komplex, mehrdeutig, nicht vorhersehbar und immer anders 
gestalten, was von den Fachkräften ein hohes Maß an Flexibilität und Selbstma-
nagement in der jeweiligen Situation erfordert (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014a, 
13ff). Im Alltag müssen die Fachkräfte häufig parallel unterschiedlichen Bedürf-
nissen von Kindern verschiedenen Alters gerecht werden und auf mehreren Ebe-
nen agieren (Völker & Schwer, 2011, 72ff).

Indikatoren der  
Kita-Qualität

Neudefinition der 
 Anforderung in der  
Arbeit mit den Kindern

Komplexität von  
Interaktionssituationen
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In den Interaktionen mit den Kindern lassen sich drei große Aufgabenbereiche 
der Fachkräfte herausarbeiten, die von der Forschergruppe um Pianta empirisch 
abgesichert wurden (Pianta & Hamre, 2009, 110ff; Hamre et al., 2013, 463ff), aber 
auch an ähnliche Konzepte aus der Unterrichtsforschung anknüpfen (Klieme 
et al., 2006, 127ff). 

Der Aufbau einer tragfähigen Beziehung und die emotionale Unterstützung des 
einzelnen Kindes ist eine der zentralen Aufgaben von pädagogischen Fachkräf-
ten, da Lernen bei kleinen Kindern vor allem in sozialen Beziehungen stattfindet 
(Ahnert & Gappa, 2013, 113ff; Koch, 2013, 96ff). Studien zeigen, dass die Etablie-
rung Sicherheit gebender und emotional positiv gefärbter Bindungsbeziehungen 
zu den Kindern zum einen mit einer intensiveren Unterstützung von Lernpro-
zessen durch die Fachkräfte einhergeht (Wadepohl & Mackowiak, eingereicht), 
zum anderen auch die sozial-emotionale und kognitive Entwicklung maßgeblich 
beeinflusst (zusammenfassend Lamb, 1998, 73ff, Glüer, 2013, 110ff). 

Zur Beschreibung des beziehungsgestaltenden Prozesses in Fachkraft-Kind-In-
teraktionen wird zumeist die klassische Bindungstheorie (Bowlby, 2006) heran-
gezogen, da deren auf der Analyse von Mutter-Kind-Beziehungen beruhenden 
grundlegende Annahmen auf die Beziehungen zwischen Fachkraft und 
Kind(ern) übertragbar sind (Ahnert, 2007b, 32ff).

Die Bindungstheorie geht davon aus, dass bereits sehr kleine Kinder Beziehun-
gen zu anderen Menschen – in der Regel ihren Eltern – aufbauen, um in unsiche-
ren Situationen Sicherheit, Schutz und Regulation von ihnen zu erhalten. Die 
Bezugsperson stellt demnach die „sichere Basis“ dar, von der aus das Kind zum 
einen seine Umwelt erkunden kann, bei der es sich aber zum anderen auch rück-
versichern kann, wenn es sich unsicher oder bedroht fühlt, und die zugleich sei-
ne (Grund-)Bedürfnisse befriedigt (Lengning & Lüpschen, 2012, 9ff; vgl. auch 
Kirschke & Hörmann, 2014). Für den Aufbau sicherer Bindungen spielt die Fein-
fühligkeit der Bezugsperson, also das sensible Wahrnehmen, richtige Interpre-
tieren sowie prompte und angemessene Reagieren auf die kindlichen Signale, 
eine entscheidende Rolle, (Ainsworth, 2011; Remsperger, 2013). 

Eine professionelle Beziehungsgestaltung in einer Kindergruppe setzt eine zuge-
wandte, wertschätzende Haltung der Fachkräfte zur Etablierung eines positiven 
und lernförderlichen (Sozial-)Klimas voraus, die sich durch aktive Zuwendung, 
Aufmerksamkeit und Interesse manifestiert (Ahnert et al., 2006, 666; Ahnert, 
2007b, 33ff; Nentwig-Gesemann et al., 2011, 16; Remsperger, 2013). Dabei müssen 
die Fachkräfte sowohl die Bedürfnisse der Gesamtgruppe als auch die jedes ein-
zelnen Kindes im Blick haben, wobei hier stets die Balance zwischen sicherheits-
gebenden Strategien und der Unterstützung kindlicher Autonomiebedürfnisse 
berücksichtigt und diese passgenau auf das einzelne Kind abgestimmt werden 
müssen (Booth et al., 2003, 84ff; Ahnert, 2007b, 33f; Lengning & Lüpschen, 2012, 12). 

Aufgabenbereiche  
in der Interaktion

Beziehungsgestaltung
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Eine ausführliche Beschreibung der Fachkraft-Kind-Beziehung nimmt Hör-
mann (2014) in ihrem KiTaFachtext vor.

Die individuelle Unterstützung kindlicher Lernprozesse ist in den letzten Jahren 
und mit Einführung der Bildungs- bzw. Orientierungspläne in den Fokus der 
pädagogischen Arbeit im Elementarbereich gerückt. Neben dem Bereitstellen ei-
ner anregenden Spiel- bzw. Lernumgebung wird vor allem auf die Notwendigkeit 
der kooperativen oder ko-konstruktiven Gestaltung von Lernprozessen hin-
gewiesen (Wyrobnik, 2014), in denen sich die Fachkräfte gemeinsam und gleich-
berechtigt mit den Kindern über Phänomene oder Lerngegenstände austauschen. 
In der Literatur werden verschiedene lernförderliche Interaktionsformen 
 beschrieben (Wannack et al., 2009 – 2010, 11f; Schelle, 2011, 23ff), wobei die 
 kognitiv aktivierenden Interaktionen einen besonderen Stellenwert einnehmen 
(Hardy & Steffensky, 2014, 111f). 

Um Interaktionen mit den Kindern lernförderlich gestalten zu können, müssen 
die Fachkräfte zunächst das (Bildungs-)Potenzial einer (Spiel-)Situation erken-
nen, dieses aufgreifen, mit den Kindern ins Gespräch darüber kommen und sich 
auf die Sichtweise der Kinder einlassen (Wannack et al., 2009 – 2010, 10). Zudem 
müssen sie sich über den aktuellen Entwicklungsstand und die anstehenden Ent-
wicklungsaufgaben eines Kindes bewusst sein, um es gezielt in der „Zone der 
nächsten Entwicklung“ (Vygotskij, 2002) fördern zu können. 

In der konkreten Interaktion mit dem Kind können die Fachkräfte das Kind bei-
spielsweise in seinem Lösungsprozess unterstützen, indem sie bei noch zu schwe-
ren Aufgaben nicht die Lösung vorgeben, sondern Teilbereiche vereinfachen 
oder übernehmen und so die Aufgabe für das Kind bewältigbar machen („scaf-
folding“, dt. ein Gerüst geben: Wood et al., 1976; van de Pol et al., 2010). Wäh-
rend des Lösungsprozesses ist die Fachkraft in ein wechselseitiges Gespräch mit 
dem Kind eingebunden, greift Gesprächsinhalte auf und bestärkt das Kind in 
seinem Tun. Zusätzlich kann die Fachkraft das Kind kognitiv aktivieren, indem 
sie es beispielsweise anregt, Sachverhalte oder Materialien auf deren spezifische 
Eigenschaften hin zu untersuchen, über Zusammenhänge nachzudenken oder 
Vermutungen aufzustellen und diese zu überprüfen (Moos, 2013, 175ff). Eine 
weitere – besonders förderliche – Interaktionsform sind lang andauernde ge-
meinsame Prozesse des Nachdenkens von Kindern und Fachkräften („sustained 
shared thinking“, dt. gemeinsam geteiltes Denken: Sylva et al., 2004), die bei-
spielsweise im Rahmen des Ausdenkens von Geschichten oder des Problem-
lösens beobachtet werden können (König, 2009, 253ff; Schelle, 2011, 23f). 

Neben den verschiedenen domänenspezifischen Bildungsthemen (z.B. sprach-
liches, mathematisches, naturwissenschaftliches oder bildnerisch-ästhetisches 
Lernen) wird ein weiterer Schwerpunkt auf die Anregung sozial-emotionaler 
Lernprozesse wie beispielsweise der Kooperations- und Konfliktfähigkeit gelegt. 

Unterstützung von 
Lernprozessen
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Der Begriff der Klassenführung hat seinen Ursprung in der Unterrichtsfor-
schung und bezieht sich auf die Steuerung der Rahmenbedingungen von Inter-
aktionen innerhalb einer Gruppe, sodass für die einzelnen Kinder optimale Ent-
faltungs- und Lernvoraussetzungen gegeben sind (Seidel, 2009, 137f). Häufig 
wird besonders das Verhaltensmanagement hervorgehoben, wobei die Fachkräf-
te störendes Verhalten von Kindern zum einen präventiv im Sinne der Allgegen-
wärtigkeit (= die Fähigkeit einer Fachkraft, jederzeit über das Geschehen in der 
Gruppe informiert zu sein; Kounin, 2006), aber auch interventiv durch Diszipli-
nierungsmaßnahmen modellieren können (Seidel, 138).

Im Rahmen der Klassenführung können die Fachkräfte aber auch die Lerngele-
genheiten für die Kinder maximieren, indem sie für einen reibungslosen, ab-
wechslungsreichen und herausfordernden Ablauf des Kita-Alltags sorgen (Pianta 
et al., 2008, 43ff). Im Elementarbereich wird statt des Begriffs der Klassenfüh-
rung auch häufig der Begriff der Organisation herangezogen, der neben den be-
reits genannten Aspekten vor allem Hilfestellungen bei der Organisation des 
Spiels (z.B. Material besorgen, Spielpartner suchen) durch die Fachkräfte mit 
einbezieht (Wadepohl et al., 2014, 74). 

Klassenführung und 
Organisation

Forschung zur Interaktions-
qualität mit dem  
CLASS-Instrument 

Forschung zur Interaktionsqualität in Kindertageseinrichtungen mit dem  
Classroom Assessment Scoring System

Die Arbeitsgruppe um Pianta entwickelte auf Basis ihrer Dreiteilung im Bereich der pä-
dagogischen Fachkraft-Kind-Interaktionen das Beobachtungsinstrument „Classroom 
Assessment Scoring System“ (CLASS, Pianta et al., 2008), anhand dessen die Interakti-
onsqualität in den drei Aufgabenbereichen Beziehungsgestaltung, Unterstützung 
kindlicher Lernprozesse und Klassenführung eingeschätzt werden kann.
Während das Instrument in den USA flächendeckend zu Evaluations- und Forschungs-
zwecken eingesetzt wird, gibt es in Deutschland erst wenige Publikationen (vgl. z.B. 
Kammermeyer et al., 2013; von Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014).

Zusammenfassend lassen sich für die deutschen Erhebungen folgende  Hauptergebnisse 
festhalten:

 ●  In Bezug auf die emotionale Unterstützung und Beziehungsgestaltung weisen die 
Fachkräfte mittlere bis hohe Werte auf.

 ●  Dem entgegen erreichen die Fachkräfte durchgehend niedrige Werte in der Unter-
stützung und Begleitung kindlicher Lernprozesse.

 ●  Im Bereich der Klassenführung erhalten die Fachkräfte mittlere bis hohe Werte.

Die Ergebnisse decken sich zum Großteil mit Studien, die andere Instrumente zur Erfas-
sung der Interaktionsqualität einsetzen (vgl. z.B. Tietze, 1998; König, 2009; Tournier et 
al., 2014; Wadepohl & Mackowiak, eingereicht).
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Um den Handlungsanforderungen in den o.g. Bereichen gerecht zu werden, 
müssen die Fachkräfte über vielfältiges Wissen und Können verfügen und dieses 
in der konkreten Situation abrufen, anwenden und an die jeweilige Situation ad-
aptieren können (Betz, 2013, 260). 

Im Zuge der Diskussionen um die pädagogische Qualität in den Kindertagesein-
richtungen wird eine entsprechende Professionalisierung und (Weiter-)Qualifi-
zierung der frühpädagogischen Fachkräfte gefordert (Betz, 2013, 264ff; Kucharz 
et al., 2014, 12ff). Im deutschsprachigen Raum wurden deshalb zum einen ausge-
dehnte Weiterbildungsangebote wie die Weiterbildungsinitiative Frühpädagogi-
sche Fachkräfte (WiFF) ins Leben gerufen. Zum anderen wurde die Forderung 
nach einer teilweisen Akademisierung des Berufsstandes, wie es auch in anderen 
Ländern der Fall ist, laut, da Studienergebnisse aus dem englischsprachigen 
Raum positive Zusammenhänge zwischen dem Ausbildungsniveau und der 
Qualität der pädagogischen Arbeit berichten (EPPE-Studie: Sylva et al., 2004, 
01ff, REPEY-Studie: Siraj-Blatchford, 2002, 95ff). 

Ergebnisse aus dem PRIMEL-Projekt, das unter anderem den Einfluss des Aus-
bildungsniveaus auf die Qualität des pädagogischen Handelns überprüft, ma-
chen deutlich, dass sich das Ausbildungsniveau in der pädagogischen Arbeit der 
Fachkräfte nicht zwangsläufig niederschlägt (Kucharz et al., 2014, 99ff). Eine 
mögliche Erklärung zeigt sich in der von Fröhlich-Gildhoff und Kolleginnen 
(2014b, 35ff) vorgenommenen Analyse der Anforderungsprofile unterschiedli-
cher Ausbildungsgänge. Die AutorIinnen stellen fest, dass sich die Inhalte der 
fach- bzw. hochschulischen Ausbildung in Deutschland nicht wesentlich vonein-
ander unterscheiden; der Unterschied liegt eher in der stärkeren Handlungsori-
entierung in der fachschulischen Ausbildung bzw. der Betonung des wissen-
schaftlichen Arbeitens sowie der Reflexionsfähigkeit in der akademischen 
Ausbildung. Außerdem werden in der hochschulischen Ausbildung häufig zu-
sätzlich Kompetenzen im Bereich der Personalführung oder des Projektmanage-
ments erworben, die vor allem mit Blick auf die Qualifikation zur Einrichtungs-
leitung relevant sind, sich jedoch weniger in der direkten pädagogischen Arbeit 
mit den Kindern zeigen (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014b, 227ff). 

Qualifizierungsbedarf
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3. Professionelle Handlungskompetenzen

Die alltäglichen Anforderungen in der Arbeit mit den Kindern, aber auch in an-
deren Handlungsfeldern, erfordern von den Fachkräften professionelle Hand-
lungsstrategien, die durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst werden. Der 
Begriff der Kompetenz umfasst dabei, über welches Wissen und Können die 
frühpädagogischen Fachkräfte im Einzelnen verfügen müssen, um die täglichen 
Handlungsanforderungen professionell zu bewältigen und so eine möglichst 
hohe Qualität der pädagogischen Arbeit mit dem Ziel der Bildungs- und Ent-
wicklungsförderung der Kinder zu erreichen (Betz, 2013, 260). 

3.1 Definition von Kompetenzen

Im pädagogischen Kontext gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionen 
von Kompetenz, wobei die meisten Definitionen auf die von Weinert (2001) re-
kurrieren.

Weinert (2001) definiert Kompetenzen sehr allgemein als die „bei Individuen 
verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 
volitionalen [willentlichen] und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die 
Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll 
nutzen zu können“ (Weinert, 2001, S. 27f).

In seiner Definition verweist Weinert auf die Mehrdimensionalität des Begriffs 
Kompetenz und betont insbesondere das Zusammenspiel zwischen Disposition 
und Performanz. 

Unter Disposition versteht man die prinzipiell bei einer Person vorhandenen 
Handlungsgrundlagen, wohingegen die Performanz die Umsetzung der indivi-
duellen Fähigkeiten und Fertigkeiten, also der Dispositionen, in der konkreten 
Situation beschreibt und sich damit auf das tatsächliche Handeln bezieht (Nent-
wig-Gesemann et al., 2011, 11; Fröhlich-Gildhoff et al., 2014a, 19).

Es wird davon ausgegangen, dass professionelle Kompetenzen grundsätzlich er-
lernbar sind und dementsprechend in der Aus- und Weiterbildung erworben 
werden können; zudem entwickeln sie sich in der pädagogischen Praxis sowie in 
der Reflexion fortlaufend weiter (Anders, 2012, 9). Die unterschiedlichen Facet-
ten der Kompetenz werden in Kompetenzmodellen genauer ausdifferenziert und 
zueinander in Beziehung gesetzt.

Kompetenzorientierung

Kompetenzdefinition von 
Weinert (2001)

Disposition vs. Performanz

Erlernbarkeit von 
 Kompetenzen
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3.2 Kompetenzmodelle

Das Ziel eines Kompetenzmodells ist also die „Systematisierung von Kompe-
tenzkomponenten, -facetten und -stufen, die für eine erfolgreiche Bewältigung 
komplexer Aufgaben und Anforderungen bei spezifischen Referenzgruppen als 
bedeutsam angesehen werden“ (Frey & Jung, 2001, S. 6). Dabei kann das Modell 
entweder verschiedene inhaltliche Komponenten oder Facetten differenzieren 
(Komponentenmodelle) oder die graduelle Abstufung einzelner Kompetenzni-
veaus zum Ziel haben (Stufen-/ Entwicklungsmodelle). Prozessmodelle hingegen 
nehmen die pädagogische Situation (den Prozess des Handelns) als Ausgangs-
punkt und bilden über unterschiedliche inhaltliche Komponenten und/ oder Ni-
veaustufen die Handlungsanforderungen an die Fachkräfte ab. In den letzten 
Jahren haben sich in der Frühpädagogik eine Reihe so genannter Mischmodelle 
etabliert, die Charakteristika aus mehreren Modelltypen integrieren (Fröhlich-
Gildhoff et al., 2011, 14ff, 2014a, 20ff). Es muss allerdings festgestellt werden, dass 
die vorhandenen Kompetenzmodelle zwar vielschichtig, jedoch weitestgehend 
nicht empirisch fundiert sind, da (noch) kein ausreichendes Wissen über die Zu-
sammenhänge zwischen den einzelnen Kompetenzfacetten existiert (Betz, 2013, 
262). 

3.3 Allgemeines Kompetenzmodell

Das in der Frühpädagogik am weitesten verbreitete Modell, ist das Allgemeine 
Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch 
(2011; vgl. auch Fröhlich-Gildhoff et al., 2014a), da dieses spezifisch auf das pro-
fessionelle Handeln frühpädagogischer Fachkräften zugeschnitten ist. Es fokus-
siert auf den Erwerb solcher Kompetenzen, die es einer Fachkraft ermöglichen 
„in komplexen und mehrdeutigen, nicht vorhersehbaren und sich immer anderes 
gestaltenden Situationen eigenverantwortlich, selbstorganisiert und fachlich be-
gründet zu handeln“ (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014a, S. 21). 

Das Modell orientiert sich an der Differenzierung von Disposition und Perfor-
manz und beschreibt die einzelnen Kompetenzfacetten zum einen inhaltlich, 
zum anderen stellt das Modell ausgehend vom konkreten Handeln in der Situati-
on (zeitliche) Bezüge zwischen den einzelnen Kompetenzfacetten her, bildet also 
den Prozess ab, und kann somit den Mischmodellen zugeordnet werden (vgl. 
Abbildung 1). 

Modelltypen

Allgemeines  
Kompetenzmodell
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Abbildung 1: Allgemeines Kompetenzmodell (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & 
Pietsch, 2011; überarbeitete Fassung von 2014)

Innerhalb der Handlungsgrundlagen (Disposition) gehen die AutorInnen näher 
auf einzelne Kompetenzfacetten ein, wobei der Bereich des fachspezifischen, the-
oretischen Wissens eine zentrale Rolle spielt. Um in einer Situation professionell 
handeln zu können, müssen die Fachkräfte sowohl über inhaltliches Fachwissen 
(z.B. in den einzelnen Bildungsbereichen) als auch über allgemeines pädagogi-
sches Wissen (z.B. entwicklungspsychologische Grundlagen) verfügen (Anders, 
2012, 17f). Diese theoretischen Wissensbestände werden ergänzt durch das im-
plizite Erfahrungswissen, das in professionellen Kontexten in reflektiertes Erfah-
rungswissen transformiert werden sollte. Das bedeutet, dass die Fachkräfte auf 
eigene Erfahrungen zum Beispiel im Umgang mit Kindergruppen oder mit der 
Durchführung von Bildungsangeboten zurückgreifen können. Diese Wissensbe-
stände beeinflussen die Art und Weise, wie Fachkräfte eine konkrete Situation 
wahrnehmen und analysieren, zum Beispiel, welches Bildungspotenzial sie in ei-
ner Situation erkennen. 

Hier spielt auch die (aktuelle) Motivation einer Fachkraft dahin gehend eine ent-
scheidende Rolle, ob und mit welchem Impuls sie in einer konkreten Situation 
handelt. In den Ausführungen zum Kompetenzmodell (Fröhlich-Gildhoff et al., 
2011, 17ff, 2014a, 21ff) ist diese Facette nur vage beschrieben; unter dem Begriff 
der Motivation könnten sowohl grundlegende Einstellungen der Fachkräfte bei-
spielsweise in Bezug auf eigene Vorlieben oder Fähigkeiten in einem Bildungsbe-
reich fallen, es könnte sich aber auch auf die situationsspezifische, veränderbare 
Handlungsmotivation (z.B. Reduzierung dieser durch Müdigkeit, Erschöpfung) 

Handlungsgrundlagen
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beziehen (Anders, 2012, 17ff; Fröhlich-Gildhoff, 2011, 18, 2014a, 22; Wadepohl et 
al., 2014, 52ff). 

In der Phase der Handlungsplanung und -bereitschaft wird die Fachkraft zusätz-
lich zu den bereits genannten Komponenten auch auf ihr vorhandenes Reper-
toire an methodischen Fertigkeiten (Beobachtungsformen, didaktische Prinzipi-
en) sowie auf ihre sozialen Fähigkeiten wie die zur Perspektivenübernahme oder 
Empathie zurückgreifen und auf Grundlage der vorhandenen Dispositionen ei-
nen Handlungsplan für die konkrete Situation entwickeln (Fröhlich-Gildhoff et 
al., 2014a, 22). Der Prozess der Handlungsplanung läuft häufig hochautomati-
siert und in sehr kurzer Zeit ab, sodass er der handelnden Person nicht zwangs-
läufig als bewusster Entscheidungsprozess in Erinnerung bleibt. 

Der Handlungsplan wird im konkreten Handeln in einer Situation umgesetzt. 
Die Kompetenz der Fachkraft zeigt sich also letztendlich durch das (beobachtba-
re) professionelle Handeln in einer Situation, in der die Fachkraft im Idealfall 
aufgrund ihrer Dispositionen einen Handlungsplan entwickelt und diesen um-
gesetzt hat (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014a, 22f).

Anschließend wird das Handeln evaluiert, indem die Fachkräfte Rückmeldun-
gen von den Kindern oder von KollegInnen innerhalb oder nach der Handlungs-
realisierung erhalten oder selbst eine Bewertung des Handlungsergebnisses vor-
nehmen (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011, 2014a, 23). 

Diese impliziten – oder bei einer bewussteren Evaluation bzw. Reflexion explizi-
ten – Rückmeldungen auf das Handeln wirken wiederum auf die Disposition 
und führen dort zu einer Anreicherung des Erfahrungswissens. Des Weiteren 
könnte durch die Evaluation auch ein Einfluss auf andere dispositionelle Fakto-
ren erfolgen (z.B. auf die eigene Selbstwirksamkeitserwartung oder auf das theo-
retische Wissen, wenn dieses nachträglich erweitert wird, indem Inhalte zu ei-
nem Thema nachgelesen werden).

Hinter diesem zumeist in recht kurzer Zeit ablaufenden Prozess steht als Quer-
schnittsdimension die professionelle Haltung einer Person, die einen wesentli-
chen Bezugsrahmen für ihr Denken und Handeln darstellt. Der Begriff der Hal-
tung ist nicht einheitlich definiert (Schwer & Solzbacher, 2014), die Autor/innen 
des Kompetenzmodells fassen darunter vor allem grundlegende pädagogische 
Werte bzw. handlungsleitende Orientierungen der Fachkräfte (z.B. an einem be-
stimmten Menschenbild oder am Prinzip der Ko-Konstruktion), die situationsun-
abhängig und relativ stabil bestehen (Fröhlich-Gilhoff et al., 2011, 17ff, 2014a, 23).

Die Haltung wird durch persönliche, aber auch (berufs-)biographische Erfah-
rungen geprägt, ist aber sowohl durch den Erwerb von Wissen als auch durch die 

Handlungsplanung/ 
-bereitschaft

Handeln in der Situation

Evaluation des konkreten 
Handelns

Professionelle Haltung
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Erfahrungen in der Praxis sowie deren Reflexion veränderbar (Nentwig-Gese-
mann et al., 2011, 30ff). 

Eine (Selbst-)Reflexion auf allen Ebenen des Prozesses ist unabdingbar für die 
Entwicklung professioneller Kompetenz und notwendig, um eine Situation aus 
unterschiedlichen Perspektiven und anhand fundierter Wissensbestände analy-
sieren und die eigene Professionalität weiterentwickeln zu können (Fröhlich-
Gildhoff et al., 2014a, 23f).

Schlussendlich muss das professionelle Handeln von Fachkräften immer im 
Kontext der vorhandenen Rahmenbedingungen (Strukturqualität) betrachtet 
werden, da diese einen nicht zu unterschätzenden Einfluss auf das professionelle 
Handeln der Fachkräfte haben (zusammenfassend Viernickel & Schwarz, 2009, 
12ff). 

Das Allgemeine Kompetenzmodell stellt ein Rahmenmodell für professionelle 
Kompetenz in der Frühpädagogik dar und macht den Anspruch an die pädago-
gische Fachkraft deutlich, dass sie sowohl „ihre theoretischen, fachlichen Wis-
sensbestände als auch ihr reflektiertes Erfahrungswissen so zu nutzen vermag, 
dass sie ihr Handeln auf die je spezifischen Bedingungen und Erfordernisse situ-
ativ abstimmen kann“ (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014a, S. 21). Welche inhaltli-
chen Kompetenzen die Fachkraft dafür innerhalb der einzelnen Prozessschritte 
benötigt, ist dabei stets abhängig von der konkreten Handlungsanforderung, die 
an die Fachkraft gestellt wird. Eine differenzierte Auflistung von geforderten 
Kompetenzen frühpädagogischer Fachkräfte in Bezug auf die Arbeit mit den 
Kindern findet sich beispielsweise im WiFF-Wegweiser Bildung 4 (DJI, 2011, 
78ff).

4. Fazit

Insgesamt wird deutlich, dass die Arbeit in frühkindlichen Institutionen eine 
Reihe von (neuen) Herausforderungen an das professionelle Handeln der päda-
gogischen Fachkräfte stellt; diese werden angesichts der Entwicklungen in 
Deutschland (Zunahme an Betreuung von Kindern unter drei Jahren oder Kin-
dern mit Migrationshintergrund und/ oder sozialer Benachteiligung) in den 
nächsten Jahren weiter zunehmen. Dies macht die wissenschaftlich fundierte 
Weiterentwicklung von Kompetenzen und die Professionalisierung der Fach-
kräfte im Sinne. eines lebenslangen Lernens (z.B. in Form von Fort- und Weiter-
bildungen und Supervision) notwendig und ist grundlegend für die Qualitätssi-
cherung in den frühpädagogischen Einrichtungen.

(Selbst-)Reflexion

Kontext- und Rahmen-
bedingungen

Inhaltliche  
Ausdifferenzierung
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5. Fragen und weiterführende Informationen

5.1 Fragen und Aufgaben zur Bearbeitung des Textes

FRAGE 1: 

Welche Möglichkeiten zur Verbesserung der Kita-Qualität, insbesondere in 
Bezug auf die professionellen Kompetenzen der frühpädagogischen Fach-
kräfte, gibt es Ihrer Ansicht nach?

AUFGABE 1: 

Beobachten Sie das Handeln einer Fachkraft im Freispiel und notieren Sie die 
einzelnen Tätigkeiten.

Ordnen Sie die Tätigkeiten den drei Aufgabenbereichen (Beziehungsgestal-
tung, Unterstützung von Lernprozessen, Klassenführung und Organisation) 
zu und vergleichen Sie die drei Bereiche miteinander.

Was fällt Ihnen auf?

AUFGABE 2: 

Stellen Sie sich folgende Situation im Kindergarten vor:

Sie beobachten seit mehreren Tagen, wie drei Kinder aus Ihrer Gruppe in je-
der Freispielzeit aus verschieden geformten Holzteilen ein Muster legen. Da-
bei fällt Ihnen auf, dass die Kinder stets für sich alleine arbeiten und wieder-
holt recht einfache Muster legen, die sie längst beherrschen.

Überlegen und begründen Sie:

1. Würden Sie in die Situation eingreifen? Warum (nicht)? 

2. Welche Lernpotenziale erkennen Sie in dieser Situation (z.B. Bildungsbe-
reiche)? Welche konkreten Ziele könnten Sie mit einem Eingreifen verfolgen? 

3. Welche konkreten Kompetenzen benötigen Sie, um Ihr Ziel zu verfolgen? 
Beschreiben Sie diese mit Hilfe des Allgemeinen Kompetenzmodells (Fröh-
lich-Gildhoff et al., 2011/ 2014).

?

!

!
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5.3 Glossar

Professionelles Handeln Professionelles Handeln zeichnet sich dadurch aus, 
dass die Fachkräfte ihr Handeln theoretisch begründen und reflektieren sowie 
auf die spezifische Situation hin abstimmen und ggf. anpassen können.

Kompetenz Der Begriff der Kompetenz legt fest, welches Wissen und Können 
Fachkräfte erwerben müssen, um professionell handeln zu können. Die Kompe-
tenz zeigt sich also in der Performanz (im Handeln), setzt sich jedoch aus mehre-
ren Komponenten zusammen, die miteinander in Beziehung stehen.

Kompetenzmodelle Kompetenzmodelle haben das Ziel der systematischen Be-
schreibung einzelner Kompetenzkomponenten, -facetten oder -stufen, wobei 
zwischen unterschiedlichen Modelltypen unterschieden werden kann. 

Zone der nächsten Entwicklung  Eine Förderung in der „Zone der nächsten Ent-
wicklung“ bedeutet, dass die Unterstützung durch die Fachkraft genau auf den 
Übergangsbereich zwischen aktuellem und zukünftigem Kompetenzniveau des 
Kindes angepasst wird.
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